



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































ではないですか。普通にいう “うるさい” とか “騒が
しい” とかいうのと、ああいう集中した活気にみちて
いるものとはちがうのではないでしょうか。川瀬の音
や、オーケストラや、合唱は、一つのリズムがあり、
統一があり集中があるから、うるさく感じないが、雑
然と物をたたいたり、めいめいが勝手に大声を出した
りしているのは、不協和音ばかりで、統一がなく、リ
ズムがないからうるさく騒がしいのでしょう。きょう
の授業は、オーケストラのように統一があり、集中が
あり、リズムがあったと思うのですが、どうでしょう
か。」母親たちは「私たちは、昔の授業が頭にあるか
らですね」「もっとたくさんみて、勉強しなければだ
めなのですね」と意識を変える。
　校長となって１年目の11月末から12月はじめには、
父母と教師との懇談会を、五つの地域で開いた。夜７
時から10時ころまで、家庭や学校での教育に関する具
体的な問題について話し合った。宿題を出して勉強さ
せてほしいという親に対して、「宿題を出してくれな
どという親はばかだし、出す先生もばかだと思う」と、
斎藤が自説を主張する。親の姿勢に変革を求める。「学
校教育がほんものになり、生き生きとしてくれば、子
どもたちは宿題など出さなくても、自分の計画で生き
た勉強をするようになる」「宿題というくさりでしば
りつけて勉強させるのは下の下の教育」と、宿題の強
制を徹底的に批判する53）。
５．教師の専門性の確立
１）自分の実践に拠る研究
　斎藤が島小校長となって最初の職員会で示した努力
点の中に、「職員自体の現場における研修」がある54）。
「学校外へは出ないで、校内で実践し、学習をし、自
分をつくり、自分の実践をつくり出すこと」を強調し
た。教師一人ひとりが自分の日々の授業を創りながら
自分の腕を磨く研修が目指された。他校の研究会な
ど、外への「巡礼」をしなかった。「自分を持たず、
自分の実践や、自分の実践から出た考えを持たない人
間が、いくら出歩いたところで、自分を太らすことな
どできないし、他に影響を与えることもできない。た
だもの知りになるだけなのだ」55）と、斎藤は考えてい
た。島小の教師は、「へんな流行の教育思潮や実践が
ぜんぜんはいっていないので、とらわれた観念がな
かったし、生意気さが少しもなかった」56）ので、実践
の改善が進んだという。
　子どもや教師の事実と離れた、教育方針や体系を作
らなかった57）。一人ひとりの教師が自分の学級の子ど
もの事実に応じて、自分の方法と理論で実践した。そ
れぞれの実践から問題を発見し、研究会や研究授業で
学校全体の問題とした。問題を出し合って追求するう
ちに「将来だんだん一致していくというやり方」を
とった。「論理的に具体的なもので話し合い、実践し
合っているうちに、よいものはかならず全体に影響し
ていく」。
　島小の「授業の原型」を創った教師、柴田梅乃は、
「学級でおきた問題、自分でした小さな実践をみんな
の前にだして、お互いに学習し合う」ことの意義を認
める58）。実践の質を高める道は、同僚の実践に感動し
て、自分で方法を創ることだという。「この職場では、
だれも実践に対して、概念的な方法を、教えてくれる
人はいない。自分で実践して、きずきあげていくだけ
である。自分で考え、自分で実践して、その結果を、
語り合う以外に、自分の実践は高まらないということ
を知った。お互い同志、いいものには『いいなあ』と
素直に、感動でき、みとめあって、お互いに実践を深
め、よいものは吸収して、それぞれの道を、きりひら
いていっている。」
　目の前の子どもの事実が見えるようになると、柴田
は、生きた子どもに応じた方法を創ることが子どもを
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伸ばすという教育の真実に気づく。「『あの子は、あば
れでしようがない』ときめつけて考える、概念的な見
方でなく、リアルにみられるように、実践から得た」。
「子供を本質的によくしてゆくには、形式的概念的に
子供をながめる考え方、みせるための考え方をすてさ
り、子供達の事実にそくした、創造的な実践の方法を
考えていかなければ、本当の教育は出来ない事も知っ
た」。「教師は学習の中にも、今までの概念の学習方法
でなく、その子供たちの、その時の状態の中から、新
しい学習法を考え出していくことが出来る教師とな
り、子供たちは生き生きと育っていくことを知った」。
　斎藤は、教師の弱点として、「一般的・抽象的なこ
と」に従うこと、「流行とか権威に飛びついてしまう」
こと、自分の実践を軽視する傾向を指摘している59）。
「ほんとうに自分の実践に苦しみ、特殊なもの具体的
なものから真理を学びとる」と、斎藤は自らの事実に
拠って確信する。教師一人ひとりが実践によって自分
の事実を掘り下げることを、斎藤は教師の専門性の根
拠とした。「どこまでも一つ一つの事実を尊重して、
それによってものを考えるという態度を持っていかな
ければならないのだ。特殊なものを深く掘り下げてい
き、そのなかに一般的な法則を見出していくという立
場をとらなければならないのだ。」60）
２）実践に潜む理論の発見
　「授業の方向を明確にしてくれるもの」として、斎
藤は教育科学に期待する。しかし、授業を進める際に、
科学への妄信は戒める。「授業展開の場合、いかに教
材研究や方法が科学的に精密になっても授業そのもの
はうまく展開しない」。教育科学を「現場で実践され
証明されることによって、それをさらに発展させた
り、つぎの方法をみつけたりすることができるもの」
ととらえる61）。実践での実証が要る。「人間と人間と
の間で行なわれる、しかも人間が主体になって行なわ
れる教育の仕事は、もっと複雑であり、もっと生身の
もの」である。授業や教育は「科学ではない」62）。人
間が創る授業は、科学では説明しきれない。
　斎藤によれば、教育の世界に科学的な原則は、まだ
存在しない。「単なる思いつき」か「外国で発見された
事実をそのまま導入し、それが日本でも同じように法
則的な働きをすると錯覚しているもの」にすぎない63）。
授業を展開する方法について、「どこにでも通じるよ
うなものは現在はない」「あるのは現場のそれぞれの
実践者が、『私は、こういう学級で、こういう実践を
した』という方法だけ」と、斎藤はみた。授業の指針
となる「教授学」を構想した斎藤は、「教授学は、そ
ういう方法〔引用者注：教師の創った方法〕が何千何
万とつくり出されたときはじめて保障される。何千何
万と出た実践例を分析し、そのなかから原則的なも
の、法則的なものを抽出したときはじめてつくり出さ
れるものである」とする64）。
　斎藤は、教師が実践を記録し、学者が記録を読んだ
り、授業を見ることが、教育科学への道と考えた。「実
践家は指導記録をとって、克明にそれを記録する義務
があり、学者はそれを読み、また実際をみて、それを
理論づけ体系づける義務がある。そしてそういう立場
から打ち立てられた教育学は、今までの教育学のよう
に、抽象的・観念的なものではなく、実践家の役に立
つ、科学的な教育学となるわけである。」という65）。
　「実践は、それが複雑であり高度であればあるほ
ど、なかなか論理的客観的になど表現できない」「文
学的表現をとらざるを得ないところがある」と、斎藤
は記録の困難を指摘する66）。「ただ授業の経過を形式
的に書くのではなく、眼に見えないその教室の雰囲気
や、動作や、子どもと先生の交流の仕方や、心の動き
まで、文学作品のように描写しよう」67）とした。「島
小の授業」の原型となった、柴田梅乃による６年生の
国語の授業（1953年10月）の記録68）には、子どもた
ちの追求する様子が描かれている。「ひとりの子ども
が発言すると、その子どもの方に子どもたちの目が敏
捷に動きます。その目はどれも澄みきって、その目の
玉の黒さが、すーっと人を引き込むように深くみえる
のです。教室には鋭く緊張した空気が満ちて、子ども
たちの表情は真剣でした。子どもたちと先生の知恵と
がぶつかりあっては、火花を散らしてみがきあい、魂
と魂とがたくましく鍛えあっているようにみえまし
た。」授業の緊迫した空気が伝わる描写である。
　「すぐれた実践のなかには、必ず理論のようなもの
がこもっている」69）と斎藤は、自分の経験から確信し
ていた。
３）眼前の子どもへの責任
　斎藤は、教育を「はかないもの」とみる70）。一つは、
「教育という仕事は、そのときどきの瞬間瞬間に新し
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いものをつくり出しては消していく（消さなくも消え
ていく）作業」という、教育の創造性からくる。もう
一つは、「教育が、きたない、いやらしい現在の政治
や社会と根本的に対立している」からだという。「は
かないと思うからこそ孤独になり深く沈潜して実践が
できる」と、教育の「はかなさ」を知るからこそ、斎
藤は独自の道を歩む。
　政治の前で教育は無力ではないかという意見に対
し、斎藤は「勤評的教育やテスト教育では生まれない
ようなめざましい子どもたちを現実の姿としてつくり
出し、そのことによって政治のよごれを親たちの前に
証言する」という。「教師は、教育という専門の場で、
理論をつくり行動をし、実証をして、みにくい政治を
審判するような仕事をしなくてはならない」とする。
「人間の思想は行動に現われるのだ」と考える斎藤は、
「日々教室で何をしているか」が教師の思想であると
いう。授業をおろそかにして、政治活動に逃避する教
師を批判する。「『忙しくて授業をやるひまがない』と
か、『政治や社会の状況が変わらない限り、よい教育
はできない』などといって政治活動だけをしているの
は、いま目の前にいる子どもを犠牲にしていることで
あり、目の前にいる子どもは犠牲になってもかまわな
いとしていることである。教師としての子どもや親た
ちへの奉仕活動を怠っていることである。やはり実践
のない観念論者であり観念的な人間だといわれても仕
方のないことである。」
　斎藤は、自らが「授業でこそ」と強調する意味につ
いて、「教師が、政治や社会に対して教育を無力なも
のだと感じ、孤独になり、狭い教育の仕事に沈潜して、
政治を相対化した仕事をしたとき、はじめて政治の汚
れの証言としてのきびしい教育実践ができるという意
味」という。土屋文明門下の歌人でもあった斎藤は、
自分の仕事について「そのときどきに消えゆくはかな
き仕事とも政治を超える仕事とも思ふ」（1966年）と
詠んでいる。
　教師の責任は目の前の子どもの可能性を引き出すこ
とにあると、斎藤は主張する71）。
「私はいまは小学校長だから、また島小の先生は小学
校の先生だから、いま目の前にいる小学校の子どもに
対して、成果の証明の立つような仕事をし、そのとき
どきに授業や子どもの上に実現しようとしているだけ
である」
「『中学へいってどうか』とか、『社会へ出てどうなる
か』などと、先から先まで考え、気にやみ、先の先ま
でのよい子どもをつくってしまおうなどとする考え方
は、いまの仕事に責任を持ち、いまの仕事で実現し、
成果を証明しようとする考え方ではない。それはた
だ、中学とか社会とか、他からの要請とかに合わせる
ような安易な仕事をすることになり、結果的には、そ
れぞれがみな責任を他に転嫁しあうことになってしま
う。そういうやり方こそ、子どもに対して一番無責任
なやり方である。」
　斎藤のしばしば用いる「未来」という言葉は、現在
を充実させて未来を切り拓くという意味である。世の
中でうまく立ち回るためといった卑俗な価値観を拒絶
する。
６．おわりに　　「授業」の可能性
　斎藤は、新任期から一貫して、眼前の子どもの可能
性を引き出す実践を積み重ねる。政治的イデオロギー
に左右されず、自分の事実に拠って実践を貫き続ける
道は険しい。「戦争中は自由主義者だとか、個人主義
者だとかいわれたのが、こんどは保守反動といわれる
ようになったのだ。私の立場はどこまでも実践者の立
場でしかなかったのだ。だからみんなが右へいけば左
にみえるし、みんなが左へいけば右にみえるだけなの
だと思っていた。」72）
　斎藤が「授業の創造」に専心することに、実践力の
ない教師は「狭い仕事だ」「たたかいがない」と批判
した。実践こそが「たたかい」であるという斎藤の主
張は、自身の仕事を根拠にする。「教材研究をよくし、
子どもたちの現状をよく把握しながら、教師としての
力と感覚を縦横に駆使して、子どもの力を無限に引き
伸ばしてやる」実践は、「次代に生きる子どもを、授
業によって文化的に変革させていく仕事」であり、「次
代の人間の文化の問題にかかわるたたかい」と、斎藤
はとらえた。教師は「教科の学習をし、すぐれた授業
方法を考え、子どもの将来の文化、将来の生き方につ
ながるような、大きな振幅を持った授業を、休むこと
なく深めなければならない」73）と、未来を拓く子ども
への責任を引き受ける。「子どもを見つめ、子どもに
くっついて、その上で勝負しようとするものにだけで
きる仕事」で、「目のつり上がった粗雑できめのあら
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い精神の持ち主や、教育理論や体系書だけを読んで、
物知りぶっている、地面にしっかりと足のついていな
い人間にはできない仕事」が授業の創造である。「人
は、教育を、政治にくらべて弱いというが、そういう
仕事をしたとき、その仕事は、必然的にきびしく政治
を評定することになる」74）と、授業の力を示す。
　斎藤は、敗戦後、自分の事実に拠って行動し、「封
建性」「権威主義」から脱するよう、教師に求めた。「自
分たちの周囲の、自分の生活の、具体的事実を素直に
的確につかみとり、勇気を持ってそれを改善していく
ことこそ、今の日本においては何よりたいせつなこと
ではないか。そうでなく、いつも大きなものばかりに
目を向けてふわふわしていたのでは、そのことはいつ
も根のない形式的な流行に終わってしまう。このこと
はすでにわれわれの何回も繰り返し、失敗してきたこ
とではないだろうか。」75）「根無し草」を批判する。
　斎藤ら島小の教師たちが自分の全生活を投入して取
り組んだ授業の創造は、政治や社会の困難を超えて、
子どもの可能性を引き出せる学校教育の力を実証し
た。政治や社会から自律した「授業」固有の価値を実
現したこと。一般的な観念論を排し、目の前の子ども
の事実に応じて具体的な方法を創造する実践によっ
て、教師の専門性を高めたこと。教師が自分の実践を
深く掘り下げ、特殊な事実から普遍的な理論に至る教
育学76）の道を示したこと。島小の「事実」は、今なお、
教育を創造する拠り所となる。
　目の前の子どもの事実をもとに、養うべき学力の質
を検討し、授業を創る教師集団の組織が、今日の切実
な課題である。教師が自らの実践の中に理論を発見す
る支えとなる教育学が求められる。
＜注＞
※斎藤喜博の著作からの引用は、『斎藤喜博全集』国土社に
よる。
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５）斎藤喜博『学校づくりの記』1958年、『斎藤喜博全集
11』国土社　1970年、32頁、40頁。
６）斎藤喜博が島小校長の１年目に行った実践を詳細にとら
え、意味を示した研究として、本間明信氏による一連の
論稿がある。「島小の第一年（序）」『教育における臨床
の学　第１号』1999年、51－66頁。「河原に道ができた
　島小の第一年（２）」『教育における臨床の学　第２号』
2001年、１－17頁。「島小の原型　島小の第一年（３）」『教
育における臨床の学　第２号』2007年、１－10頁。
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８）同上書、48頁。
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学校づくり』1958年、『斎藤喜博全集３』、293－295頁。
10）斎藤喜博「具体的な事実の発見とその解釈」『文化労働』
1952年４月、『斎藤喜博全集３』、48頁。
11）前掲書『学校づくりの記』、『斎藤喜博全集11』、185頁。
12）船戸咲子「職場の民主化と自己改造」
『島小の職場づくり』（島小研究報告第8集）1955年11月。
13）前掲書『未来誕生』、『斎藤喜博全集４』、301頁。
14）斎藤校長２年目の1953年４月に他校から転任してきた赤
坂里子は、島小で実践の創造に集中できることを、「み
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